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1.4.3 知識マップ  
本研究における「知識マップ」とは「学問領域の知識の体系性を明示的に定義したも
の」と定義する．  知識マップは知識同士の階層構造や学ぶ順番を定義している．  これ
らの知識マップは各学問領域の専門家によって定義される．  
 
1.4.4 知識の修得  
本研究における「知識の修得」とは「基本的な知識・用語・言葉を知ること」と定義す
る．本研究において，  教員が作成した演習問題に正解することで，  知識の修得が行え
ると仮定し，基本的な知識を問うような試験を行うことでその確認を行うこととする．  
 
1.4.5 知識の活用  
本研究における「知識の活用」とは「修得した知識を用いて何らかの問題を解決または
修得した知識を組み合わせて何かを説明できること」と定義する．本研究において， 修
得した知識を用いて作問を行うこと，  また，  修得した知識を用いて課題を解決してい




























































2.3 大学教育の質の保証・向上  
 
大学教育の質を高めるためにファカルティ・ディベロップメント（教員が授業内容・
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第３章 看護教育の現状  
 
3.1 学士課程における看護教育の問題点  
 
わが国の最初の学士課程における看護教育は，昭和 27 年（1952 年）高知女子大学家
政学部看護学科であった．その後，看護系大学は，昭和 50 年（1975 年）に 8 校，平成
3 年（1991 年）11 校となった．平成 4 年の「看護師等の人材確保の促進に関する法律」
の施行を契機として看護系大学の急激な増加が始まった．看護系大学は，平成 5 年（1993
年）に 21 校となり，それ以降，毎年 5～10 校の増加があり，平成 27 年（2015 年 )には












































次の 5 つの群が提示された。Ⅰ群  ヒューマンケアの基本に関する実践能力、Ⅱ群  根拠

























ン，ディベート，グループ・ワーク等も有効なアクティブ・ラーニングの方法である [7]．   
アクティブラーニングに取り組んでいる分野は「医歯薬」「教育」が多く，「医歯薬」の中
でも看護の分野が多く取り組んでいた．特に医学系では，演習学習での問題解決学習と
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第 4 章 ICT 教育  
 





ために必要なものであり，高等教育を受ける者の権利であるとも述べている [1]．  
さらに，家庭でのインターネット回線や携帯電話の通信網が整備されデータ通信の帯
域幅が広まったことにより，場所にとらわれずにインターネットにアクセスすることも



























4.2 反転授業としてのブレンデッド学習  
 
反転授業 (flipped classroom， flipped learning)とは，学校での授業と自己学習で行っ
ていた課題を反転して行う教育方法で，この方法を取り入れることで教育効果の向上を








材が販売されている。また、NPO 法人 eboard [いーぼーど ] では、動画と問題で 1 から










る [13][14][15] ．「CIST 小松川研究室」も作問学習を取り入れ，学習者が修得した知識
を活用ができるシステムの開発に取り組んでいる．本研究における作問システムは， 森
田 [16]により開発された作問機能を搭載した教材作成システムを拡張したものである . 
森田の作問システムは， ICT に不慣れな教員でも簡単な操作で問題を作成できることを
目指していたが， これを学習者も作問できるように拡張した . 問題の作成は， 初めて問
題を作るものでも簡単に操作ができるよう，問題文作成・解答欄作成・ヒント作成・確認
画面の計 4 つのステップ形式で問題作成を進められる . プレビュー機能により， 作成の
過程で逐一完成形を確認しながら操作できる .また， 作問した問題ごとの URL を発行す




4.4 ICT を活用した教育の質の保証  
 
ICT を効果的に活用することで，学習効果は上がることが言われている． ICT の特長
を生かすことが重要であり，その特長を生かすことによって，一斉学習に加え，個別学習
や協働学習の推進が可能であるとされている [3]． ICT の特徴としての時間や空間を問わ
ないということは，学ぶ場所や学び方が多様になるため，4.2 の反転授業など新たな学習
方法への取り組みができることで，自由な発想や新しいアイディアなどを生み出すよう
な，学習意欲の向上へつながることも実証されている [2]．  









4.5 看護過程の授業における ICT 教育への取り組み  
 
 看護基礎教育の中の看護過程の授業において，本研究の中で取り組んだ ICT を活用事
例を以下に紹介する . 
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第 5 章 e ラ－ニングを活用した  
自己学習支援システムの作成  
 




































































5．4 予習への自己学習支援システムの作成  
 
5．4．1 研究方法  
 
1. 教材整備と授業内容  
1) 対象  
平成 22 年度における前期科目「看護過程論」を受講する学生 87 名である．  
2) 教材整備と授業内容  
(1)  看護過程論の授業は 15 回の講義とグループワークの組み合わせで構成している．
e ラーニングの設計としては，第 1 回・第 2 回・第 3 回・第６回・第 8 回・第 10
回・第 15 回の講義 1 週間前から予習として，復習は講義後 1 週間閲覧できるシ
ナリオとした．また，定期試験前には演習問題を学習させ，計 7 回の e ラーニン
グの閲覧を想定した．  
(2)   一連のシナリオを実現するため，教材の種別は，Flash ベースで作成した教科
書タイプ（以下：F とする），演習タイプ（以下：演とする），事例をみせる映像型
（以下：映とする）として，開発した．  
(3)  平成 22 年度は講義の予習の７回の自己学習支援をおこなった（表 1）．  
看護過程の 6 段階にそって授業導入となるような教材を作成した．講義 1 週間前  
から閲覧できるようにした．予習内容が理解できているかを確認するための演習問  
題 1 問をヒントと共に添付した．  
(4)  定期試験前には演習問題には，知識の確認として 28 問の演習問題を作成した．  
(5)  グループワークは，１グループ学生４～５名とし，1 つの事例を看護過程のステ
ップにそって検討する．  
 
表 1 平成 22 年度 自己学習支援内容  
 e ラーニングの内容  教材の種別（教材数）  
1 看護過程の概念・構造  F（5），演（1）  
2 看護理論と看護過程  F（5），演（1）  
3 外来受診から入院までの経過  映（5），演（1）  
4 問題点の抽出から全体像  F（3），演（1）  
5 看護上の問題の明確化  F（3），演（1）  
6 ケアプランの立案  F（4），演（2）  
7 入院中から退院までの経過  映（2），演（0）  




2. 調査方法  
e ラーニングでの予習状況を確認するとともに ,看護過程の授業終了時にアンケート調
査をおこなった．アンケートの内容は，e ラーニングの使用目的と e ラーニングのコンテ
ツの内容について調査を行った．  
 
3. 研究方法  
15 回の授業終了後に e ラーニングによる自己学習支援の効果を見るためにアンケート
調査を実施した．データ分析は，SPSS バージョン 12 を使用した．  
e ラーニングの活用状況については．各回の e ラーニングへのアクセス回数・時間を調
査した．  
 
4. 調査時期  
平成 22 年 4 月～8 月  
 






5.4.2 結果  
 
1. e ラーニングの学習状況  
e ラーニングの活用状況は図 2 の通りで，講義前の予習として最も多く閲覧したのは
第 3 回目（外来受診から入院までの経過の映像）の 86.2％．次いで，第 1 回目（看護過
程の概念・構造）の 82.8％であった．科目終了時の演習問題は，93.1％の学生が活用し
ていた．活用の最も少なかった時は，第 6・7 回目（ケアプランの立案と入院中から退院
までの経過の映像）で 50.6％であった．  
学生 1 人当たりの e ラーニングを活用した平均時間は，図 3 の通りである．第 2 回目
（看護理論と看護過程）が，最も長く 37.9 分であった．最も短いのは，第 7 回目の 8.1
分であった．科目終了時の演習問題は，114.4 分であった．  
e ラーニングの効果を見るために，科目終了試験と e ラーニング活用時間を見てみた













図 2 平成 22 年度 e ラーニング活用状況  







2. e ラーニングを用いる効果  










項目  はい：名（％）  いいえ：名（％）  
必要である  69(84.2) 7(8.5) 
自己学習がしやすい  71(86.6) 5(6.1) 
授業がわかりやすかった  61(74.4) 17(20.7) 
予習の動機づけになった  64(78.0) 14(17.0) 
復習の動機づけになった  54(65.8) 24(29.2) 
 
表 2 e ラーニングの使用目的  
図４ 定期試験と予習時間の相関  
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 自己学習に用いた教材は，「e ラーニングのみ」28 人（39.4％），「e ラーニングと教科
書」31 人（43.7%）であった．  
 予習の視点を見ると「事柄の関連性を e ラーニングで学習した」32 人（45.1%），「以




表 3 課題の解決策  
 
項目  % 
ほとんど他人の物を写した  0 
自分で考えて少し他人のものを写した  2.4 
他人のものを写して理解するように努めた  30.5 
他の事例を参考にした  45.1 
既習の知識を活用した  19.5 
放置  7.3 




表 4 予習に用いた教材  
 
項目  71 名の内訳  
e ラーニングのみ  28（39.4%）  
e ラーニング&教科書  31（43.7%）  
教科書のみ  6（8.5%）  
その他   4（5.6％）  








項目  71 名の内訳  
事柄の関連性を e ラーニングで学習する  32（45.1%）  
以前の e ラーニングをみる  21（29.6%）  
わからない言葉を調べる  26（36.6%）  
インターネット  27（38.0%）  
 
 
5.4.3 考察  
 
1. 教材内容による学習効果  
 
e ラーニングの第 1～3 回は閲覧状況が 70～80％程度であったことは，e ラーニングに











2. 教材活用時間と学習効果  
 























4. 各回の e ラーニングの演習問題を増やし，各回で知識の理解を深められるような演
習問題を作成する．  










5.5 予習・復習への自己学習支援システムの作成  
 
5.5.1 教材整備とコース設計  
 
1. 対象  
 
平成 23 年度における前期科目「看護過程論」を受講する学生 98 名である．  
 


















している．   
教科書コンテンツ（図 5）は，症例の紹介・看護手続きの紹介等の，内容的に纏まりの




















3. 調査方法  
 
e ラーニングでの予習状況を確認するとともに，看護過程の授業終了時にアンケート





4. 研究方法  
 
15 回の授業終了後に e ラーニングによる自己学習支援の効果を見るためにアンケート
調査を実施した．データ分析は，SPSS バージョン 12 を使用した．  
e ラーニングの活用状況については，各回の e ラーニングへのアクセス回数・時間を調
査した．  
 
5. 調査時期  
 
平成 23 年 4 月～8 月  
 






表 6 平成 22 年度 自己学習支援内容  
 23 年度教材  
 e ラーニングの内容  教材の種別（教材数）  
1 看護過程の概念・構造  F(5)/演 (5) F(5)/演 (5) 
2 看護理論と看護過程  F(5)/演 (5) F(3/演 (5) 
3 外来受診から入院までの経過  映像 (5)/演 (5) F(3)/演 (5) 
4 情報収集  F(4)/演 (5) F(2)/演 (5) 
5 アセスメント (1) F(3)/演 (5) F(1)/演 (5) 
6 アセスメント (2) F(2)/演 (5) F(2)/演 (5) 
7 問題点の抽出から全体像  F(2)/演 (5) F(2)/演 (5) 
8 問題点の抽出から全体像（演習 )  F(1)/演 (5) F(2)/演 (5) 
9 看護上の問題の明確化  F(3)/演 (5) F(3)/演 (5) 
10 看護上の問題の明確化（演習）  F(1)/演 (5) F(1)/演 (5) 
11 看護目標設定から計画立案  F(2)/演 (5) F(2)/演 (5) 
12 看護目標設定から計画立案（演習）  F(2)/演 (5) F(2)/演 (5) 
13 看護の実践と評価  F(2)映像 (2) /演 (5) F(1)/演 (5) 
14 看護の実践と評価（演習）  F(2)/演 (5) F(1)/演 (5) 




図 5 教科書コンテンツの画面イメージ 




5.5.2 授業実践の検証  
 
 予習・復習での e ラ－ニングの閲覧状況を図７に示す．ここで縦軸の閲覧率は，コー
ス内の教材をどれか一つでも参照した（e ラ－ニングにアクセスした）数の学習者数平均
で求めた．15 回すべての授業回数で高い閲覧率を示し，予習の閲覧平均が 95.0％，復習
の閲覧平均は 95.6％であった．この結果から，概ねほとんどの学習者が e ラ－ニングを
活用して予習・復習に取り組んでいることが分かる．また，学習者 1 人当たりの e ラ－
ニングを活用した平均学習時間を図８に示す．予習・復習とも第 1 から 14 週で常に 25
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図 9(b) 教科書の繰り返し度  
39 
 











1 回と定義し，第 1～14 回までの予習及び複数の回数を数え上げた．そして，学習者の
成績と学習回数の相関係数を求めた．その結果，予習・復習とも，定期試験結果との相関
は見られなかった．これは図 1 の結果が示す通り，ほとんどの学生は毎回 e ラ－ニング
にはアクセスしており，このため定期試験の成績との相関は見られなかったと考えられ
る．なお，学習者の数については，14 回の予習・復習を毎回行った学習者は 44 名（44.9％）
であった．予習を 14 回行った学習者は 64 名（65.3％），復習を 14 回行った学習者は 67
名（68.4％）であった．予習・復習の回数が最も少ない学習者でも予習 8 回，復習 9 回
であった．  
活用した理由  ％  継続した理由  ％  
看護過程展開に役立った  33.3 授業の理解に役立った  28.4 
知識理解に役立った  30.4 手軽さ・利便性が高い  17.6 
テスト対策として活用した  14.5 内容がわかりやすかった  13.5 
疑問解決に役立った  11.6 成績に影響すると思った  13.5 
ｸﾞﾙｰﾌﾟﾜｰｸの準備に活用した  4.3 看護過程展開に役立った  10.8 




   1 回分の量が適切だった  4.1 
 


























 第 1 回  第 2 回  第 3 回  第 4 回  
予習 r 値  0.214 0.377 0.222 0.205 
復習 r 値  0.252 0.351 0.305 0.342 
 第 5 回  第 6 回  第 7 回  第 8 回  
予習 r 値  0.222 0.295 0.383 0.328 
復習 r 値  0.253 0.311 0.266 0.223 
 第 9 回  第 10 回  第 11 回  第 12 回  
予習 r 値  0.222 0.247 0.351 0.344 
復習 r 値  0.168 0.079 0.254 0.180 
 第 13 回  第 14 回   
予習 r 値  0.374 0.336 
















予習 r 値  
(p 値 ) 
復習  r 値  
(p 値 ) 
学習時間  
①教科書  0.212(0.036) 0.215(0.034) 
②演習問題  0.436(0.000) 0.434(0.000) 
①+②  0.406(0.000) 0.416(0.000) 
繰返回数  
①教科書  0.236(0.019) 0.045(0.67) 
②演習問題  0.302(0.002) 0.306(0.002) 
①+②  0.352(0.000) 0.303(0.002) 
 
表 4 レポート点との相関 
表 3 定期試験の成績との相関 
 
 
予習 r 値 
(p 値) 
復習 r 値 
(p 値) 
学習時間  
①教科書  0.232(0.022) 0.168(0.099) 
②演習問題  0.323(0.001) 0.312(0.002) 
①+②  0.338(0.001) 0.306(0.002) 
繰返回数  
①教科書  0.233(0.021) 0.234(0.02) 
②演習問題  0.222(0.028) 0.256(0.011) 
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第 6 章 知識活用のための作問機能システムと  
その検証  
 












































きず講義とは別に個別指導を行っていた．個別指導は，  1 人の教員が 19 名の学生を受
け持ち，6～7 時間の時間を費やして行っていたが，学生の理解程度には個人差があった





























6.3.1 作問の形式  
 
 作問機能では教員が作成する演習問題と同様の形式で問題を作成することができる．
作問の形式は 3 つある．作問の形式一覧を図 1 に示す．  
 
 1.自由記述形式  
自由記述形式は解答者が文字を解答欄に入力する形式の問題である．  
2.選択形式  














図 1 作問の形式一覧  
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6.3.2 作問機能を用いた作問手順  
 
 本機能は以下の 4 つの作業ステップで作問を行える機能である．  
Step1.問題文作成  
  問題文を作成するステップである . 問題文では文字に加えて画像も使用することが  
できる . 
Step2.解答欄作成  
  問題に対する解答を作成するステップである . 解答欄は後述する 3 つの作問形式で  
ある「自由記述形式」「選択形式」「複数選択形式」に対応している . 
Step3.ヒント作成  
  問題に対するヒントを作成するステップである . ヒントは 3 回に分けて表示するこ  
とが可能であり，  文字に加えて画像も使用することができる . 
Step4.確認  




6.4 作問学習システムの検証  
 
6.4.1 作問学習の授業への活用  
 
対象となる科目は「看護過程論」である．A 大学看護学科 2 年生前期に開講する演習
1 単位の授業である．授業は講義 8 回とグループ学習 7 回で構成している．受講生は，
89 名．講義は 1 名の専任教員が行い，グループ学習は 1 グループ 4～5 名の学生で構成












6.4.2 作問機能を適用した授業モデル  
 
看護過程の講義 15 回のうち 7 回のグループ学習実施後のグループ課題レポート提出
時，個人課題レポート提出時，グループメンバーのレポートを閲覧後の 3 回に問題作成
の指示を出し，図 2 に示す授業モデルを設計した．  
(1) 看護過程の授業開始時にスケジュール表を配布し，グループワーク後から 3 回目
の作問までの流れを説明した．  
 (2) 予習・復習をすることでの効果についての説明し，予習・復習を促した．  
 (3) 学習する知識の一覧表を配布し，作問については，学習内容とスケジュールに沿  
って作問の意義・時期と内容・作問数は各 1 問という説明をした． (2)を含め強制  
ではないことを説明した．  
(4) 看護過程の事例展開のグループ学習の成果としてのグループ課題のレポートを提  
出させ学生全員に公開した．  
(5) 学生は「 (4)」の後に問題を作成し他の学生に提示し，  学生同士で問題の解き合  
わせをする . 
(6) 「 (4)」のレポートをもとに個人課題のレポートを提出させ，自分の所属している  
グループに公開後， 問題を作成し他の学生に提示し，  学生同士で問題の解き合わ
せをした . 
(7)「 (6)」終了後に，問題を作成し他の学生に提示し，  学生同士で問題の解き  
合わせした . 
 (8) 看護過程の 4 段階目（看護問題の抽出）以降は，授業のガイドライン以外に作問内





②  ①  ③  
   
図 2 設計した授業モデル  
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【看護過程第 1 段階（情報収集）】  
次の A さんの情報を主観的情報と客観的情報に分けてみましょう．   
主観的情報には S，客観的情報には O で答えてください．   
1) ( )  体温=37.8℃ 脈拍＝70/m  呼吸=16/m  SPO2=98％   
2) ( ) 「歩くときついですね  」  
3) ( ) 「おしっこは 1 日 4～5 回  です」  






6.5 授業効果の検証方法  
 
先に述べた設計した授業モデルを使ってグループワーク後の作問作成を実施した．そ
の効果を以下の 3 点から考察した．  
①  知識の定着については定期試験の成績との関係  
②  知識の活用についてはレポート得点（ペーパーペーシェントを用いて記載された看  
護過程を記録レポート）との関係  
③  作問に使用した知識に対する，学生と教員間での認識の差  
分析は，2 群間の関係については単回帰分析，2 群間の差の検定には対応のない t 検定，










6.6 検証結果  
 
学生が作成した作問状況および成績の平均点は表 1 の通りである．67.4％の学生が指




6.6.1 看護過程の各段階の作問数と成績  
 
学生 1 人の作問数は 17.9 個であった．最小作問数は 11 問，最大作問数は 22 問であっ
た (表 2)．定期試験の平均点は 71.7 点，レポート得点の平均は 70.9 点であった．作問数
と定期試験の成績では相関は見られなかったが，作問数とレポート得点においては弱い






作問数  11 14 15 16 17 18 19 20 22 
学 生 数
(%) 
1(1.1) 1(1.1) 3(3.4) 2(2.2) 6(6.7) 60(67.4) 13(14.6) 2(2.2) 1(1.1) 
定期試験
（点）  
62.0 81.0 68.3 72.0 67.3 71.7 74.6 75.5 74.0 
ﾚ ﾎ ﾟ ｰ ﾄ点
（点）  
60.0 60.0 66.7 65.0 70.0 71.6 70.6 70.0 80.0 
 
表 2 作問数と学生数  
 課題と一致した作問  課題と不一致の作問  
1 回目の作問         377     *        154     * 
2 回目の作問  350 172 
3 回目の作問  322 189 
*：P<0.05 
表 1  作問回数と作問内容  
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6.6.2 看護過程の各段階の作問の時期と作問内容  
 
作問は看護過程の各段階で 3 回作成している（図 2）．1 回目がグループワー  
ク後（図 2－①），2 回目が個人レポート作成時（図 2－②），3 回目が看護過程の各段階
の終了時（図 2－③）である．看護過程の段階と合致した問題作成状況については，1 回
目 377 問，2 回目 350 問，3 回目 322 問であった．作問内容と看護過程の各段階の合致
性は作問 1 回目が 3 回目より有意に多かった (P<0.05) (表 1)．  
  
6.6.3 知識の定着と活用  
1) 定期試験とレポート得点の相関  
これまでの自己学習支援システムでは知識の定着に効果があり，知識の活用について
は部分的な効果が認められた [10]．今回の作問学習においては，定期試験とレポート得点
の相関を見ると r=0.359 と弱い相関が見られた．   
2) 看護過程の各段階と知識の定着と活用  
看護過程の各段階における作問内容と学習内容の合致性は， 6 段階とも合致した学生











定期試験  ﾚﾎﾟｰﾄ点  
5 70.0 70.0 
4 77.6 76.2 
3 68.9 72.2 
2 72.8 70.0 
1 69.0 68.1 
合致無  71.3 71.1 
 
表 3  学習段階に合致した作問と評価  
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図 8.  学生と教員の認識の比較  
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6.7 考察  
 
























の定着と活用につながることが明確になった．看護過程は 6 段階を 1 つずつ理解して，
次の段階へ移行していく学習の積み重ねが重要であるという指摘とも合致する結果とい
える．  
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A 大学 2 年次生 90 名（女子 83 名、男子 8 名）うち、承諾の得られた 88 名を調査対象
とする。  




A 大学：平成 25 年 4 月～7 月  






7.3.3 A 大学ならびに B 大学に共通した授業概要 




2) 授業概要  
(1)  2 年生前期の必修科目であり、90 分 1 コマの 15 回の授業である。  





(4)  情報収集の枠組みは、ゴードンの機能的健康パターンを用いた。  









3) グループワーク  
(1)  グループは、4～5 名を 1 グループとした。  
(2)  グループワークの支援  
①A 大学では、2 グループを 1 名の教員または臨床経験 3 年以上の看護師が担当した。  
②B 大学では、全部のグループを教員 3～4 名で担当し、質問への回答や事例展開が  
具体化できるようを支援した。  
 
4) レポート提出方法  
学生は、ペーパーペーシェントを用いた看護過程の展開の内容を指定された記録用紙を
用いて記載する．  A 大学の事例は、診断名が急性扁桃腺炎で髄膜炎疑いの 20 歳男性の看
護過程の展開を行う．B 大学の事例は、診断名が腓骨骨折の 40 代の女性の看護過程の展
開を行う。  
A 大学・B 大学とも、レポートは、1 回目情報の整理と分析、2 回目全体像、3 回目看護







5) 作問学習の概要  
A 大学では、看護過程の段階ごとに 3 問作成するように計画した。3 問の作問の時期は、
1 問目はグループワークで事例展開に関する意見交換後、 2 問目が事例展開のレポート作
成時、3 問目は単元終了の時期とし、この間、約 2 週間の期間を予定とし、 1 人の学生が
作成する作問数 18 問とした。B 大学の作問の時期は、看護過程の段階ごとの一斉授業後
とグループワーク後に各 1 問の問題を作成するよう計画した。1 問の作成期間は 3 日間と
し、1 人の学生が作成する作問数 14 問とした。作問方法は、学習した内容に関連して e ラ
ーニングのオーサリング機能を用いて自己学習時間に作問をすることとした。  
 
6) 作問時の教員の指示  
自己学習時に学生に e ラーニング上で作問を行うように依頼をした。  
作問学習を行うにあたって教員は学習者に対して以下のように説明した。  
(1)  授業における学習内容の作問を行うこと。  




1) レポート評価  
課題である事例の看護過程の展開が、指定された記録用紙に記載されている程度によっ
て 5 段階評価を行う。最終提出時には、すべてのコメントに対する修正がされていること
として評価する。評価基準の一部を表 1 に示す．看護過程の展開に沿った 6 大項目と 20
小項目から構成し、各項目を 5 段階評価とした。5 をよく記述できている、１を記述でき
ていないとして評価し、合計点数を算出した後、 5 段階レベルの評価とした。  
 
 












5：90％以上できている，4：80％以上 90％未満できている，3：70％以上 80％未満できている， 
2：60％以上 70％未満できている，1：59％以下できている  
61 
 
2) 作問に関する分析  
(1)  看護過程の各段階の作問数および総作問数を集計した。  
(2)  作問内容を以下の基準で分類した。  




(3)  総作問数とレポート点の関係を調べるために単回帰分析を用いた。  
(4)  作問数の時期とレポート点については、A 大学では一元配置の分散分析と多重比較
を行ない、B 大学では単回帰分析を用いた。  






は、A 大学と B 大学で調査を行ったことから、両大学の倫理規定に添っておこなった。A 大
学では A 大学の倫理的配慮の基準に従って、B 大学においては B 大学の倫理委員会の承認を




7.4.1 A 大学の作問への取り組み結果 
受講者は A 大学 92 名，B 大学 70 名，調査協力者は同意書の提出とともに作問の回答の
あった者とした．A 大学では 88 名，B 大学では 2014 年 63 名，2015 年 52 名であった．  
1) 総作問数と看護過程の各段階の作問数  
総作問数 1499 問で、1 人当たり 17.6 問作成していた。看護過程の段階で見ると、情報
収集・分析が 497 問、全体像 248 問、看護問題 255 問、看護計画 251 問、実施・評価 248
問であった（表 2）。  
 
 
表 2. Ａ大学看護過程の各段階の作問数  
情報収集・分析  全体像  看護問題  看護計画  実施・評価  




2) 作問の時期と作問数  
1 回目はグループワーク後 e ラーニングを使って復習をしている時期の作問数は 506 問、
2 回目のレポート作成時は 506 問、3 回目は看護過程の 1 つの段階の学習のまとめの時期




3) 作問内容の分類  
作問の内容の 3 分類間の作問数を、一要因被験者間分散分析を行い、p<0.01 の有意差を
得た。その後、事後分析として各群間の多重比較を行った結果、定義群と方法群、方法群




4) レポート点と作問数  
レポートの平均点は 70.8（SD±7.2）であった．レポート点と総作問数の相関は、r=0.347
であった（表 4）。  
表 3. A 大学の作問内容別作問数  
分類  作問数   
定義群  238   **       ** 
方法群  824       ** 
判断群  368  
                      Tukey 法  ** P<0.01 
表 4 A 大学のレポート点と作問数の相関 
  r 値  p 値  
全作問（n=1499）  0.347 0.001** 
定義群（n=238）  0.272 0.01** 
方法群（n=824）  0.116 0.01** 
判断群（n=368）  0.041 0.701 
ピアソンの相関係数  **：P<0.01 
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7.4.2 B 大学の作問への取り組み結果  
1) 総作問数と看護過程の各段階の作問数  
総作問数は、252 問で 1 人当たり 4.8 問作成していた．看護過程の段階で見ると、情報
収集・分析が 139 問、全体像 28 問、看護問題 47 問、看護計画 30 問、実施・評価 8 問で
あった（表 5）。  
 
2) 作問の時期と作問数  
作問数とレポート点の相関をみると、一斉授業後 r=0.406、グループワーク後 r=0.243
であった（表 6）。一斉授業後の作問者のレポート平均点は 61.9 点であった。グループワ
ーク後の作問者のレポート平均点は 63.5 点であった。2 つの作問の時期において、レポー
ト点の平均点に有意な差は見られなかった。  
 
3) 作問内容の分類  
作問の内容の 3 分類間の作問数を、一要因被験者間分散分析を行い、p<0.01 の有意差を
得た。その後、事後分析とし  
表 5.  B 大学看護過程の各段階の作問数  
情報収集・分析  全体像  看護問題  看護計画  実施・評価  
139 28 47 30 8 
 
表 6.  作問の時期による作問数とレポート点の相関  
作問時期  作問数  r 値  p 値  
一斉授業後  172 .406 0.006** 
グループワーク後  80 .228 0.243 










4) レポート点と作問数  
レポートの平均点は、61.5（SD±4.6）点であった．レポート点と作問の相関は、 r=0.459









表 7. B 大学の作問内容別作問数  
 作問数  有意差  
定義群  76 **       ** 
方法群  156     ** 
判断群  20  
Tukey 法  ** P<0.01 
表 8. B 大学レポート点と作問数の相関  
 
 ｒ値  ｐ値  
全作問数（n=252）  0.459 0.001 
定義群（n=76）  0.417 0.002 
方法群（n=156）  0.407 0.003 
判断群（n=20）  0.112 0.428 
アソンの相関係数  ** P<0.01 
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7.5 考察  
 









































作問学習の時期から考えると、A 大学では、グループワーク後に 3 回の作問を実施した。










7.5.2 作問学習の課題  
 
作問学習の課題を、作問の時期と作問内容の視点から考察する。  
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第 8 章 知識可視化機能システム  
 
本研究の提案システムの概念図を図 9 に示す．本研究も先行研究の WBT 型の e ラー
ニングシステムを用いて，機能を追加する形で実装した．追加した機能は作問機能と知
織可視化機能である．なお，知織可視化機能を実装する際に知識フレームやデータベー
スも構築した．   
 
 


































テムの構築を行い，看護過程に適用する中で知識活用に関する有用性を確認した [7]．  
本研究では，上記の先行事例をふまえ知識マップの概念をシステムに導入している．






8.3 開発システムの概要  
 
本研究の開発システムの概念図を図 11 に示す．先行研究で利用した WBT 型の e ラ





図 11．システムの概念図  
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8.4 知識マップ  
 










8.4.2 知識の階層構造  
 
知識マップが保有する知識の階層構造は第 1 階層の知識から第 4 階層の知識までとし
た．  知識フレームの概念スキームを図 12 に示す．  第 1 階層の知識が最も粒度が荒く， 













8.4.3 知識の学ぶ順序  
 





8.5 知識・コンテンツデータベース  
 
 e ラーニングシステムが保有する教材と，知識マップ内の第 4 階層の知識を関連付け
た．  なお， 教材と知識の関連付けは 1 対 1 ではなく，複数の教材をそれぞれ当てはま
る複数の知識に関連付けた．これらの知識マップのデータ及び知識と教材の関連付けの
データを知識・コンテンツデータベースとして e ラーニングシステムに実装した．  
 
 





8.6.1 知識マップの可視化  
 
 e ラーニングシステム上で可視化された知識マップの画面を図 13 に示す．可視化した
情報としては知識相互の階層構造と学ぶ順序である．知識マップを可視化した際に上位
階層の知識マップと下位階層の知識マップ分けている． 上位階層は第 1 階層と第 2 階層
の知識を可視化しており， 第 2 階層の知識をクリックすることで下位階層の知識マップ








8.6.2 教員の作成した演習問題と可視化した知識マップの連携  
 
 可視化した知識マップ上から教員の作成した演習問題に取り組める機能を実装した．  
先行研究より [6]，教員の作成した予習・復習教材を取り組むことで知識修得に寄与する
ことを確認しているので，本機能は知識修得を狙ったものといえる．  
可視化した知識マップの第 4 階層の知識をクリックすると， その知識に関連付いた演
習問題に取り組める．  また，  教員が学生に課題として取り組ませたい演習問題を登録
している場合は，  それらを含んでいる知識に赤色のピンが刺さるように実装した．  知
識に赤色のピンが刺さった画面の一部抜粋を図 14 に示す．  上位階層の知識マップでは
第 2 階層の知識にピンを刺し， 下位階層の知識マップでは第 4 階層の知識にピンを刺し
た．  このピンを刺すことで，  学習者は取り組むべき演習問題が内包されている知識を
把握できるようになる．  





8.6.3 作問機能と可視化した知識マップの連携  
作問に知識を付与できる機能を実装した． 知識を選択する際に可視化した知識マップ
より選択することができる． 現在行っている講義に関連している知識には赤色のピンを  
刺し，  他の学習者が作問に付与した知識には橙色のピンを刺した．  両方を満たしてい
る場合は赤色と橙色のピンが 2 つ刺さるようになっている．  知識にピンが刺さった画
面の一部抜粋を図 15 に示す．  上位階層の知識マップでは第 2 階層の知識にピンを刺
し，  下位階層の知識マップでは第４階層の知識にピンを刺した．  これらのピンを刺す
ことで，  学習者が作問を行う際に他の学習者の作問状況を加味しながら知識選択を行
えるようにしている．  
図 14：教員の作成した演習問題を内包した知識に刺した  
ピン  
 
図 15．  他の学習者の作問を内包した知識に刺したピン  
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13 は，看護過程の基本的知識の一部を 4 階層に表わしたものである．作成した看護過
程の知識マップを知識可視化機能に適用し，看護過程の事例展開における知識活用の有
効性の検証を行なった．  
A 大学と B 大学の二大学で実施した．両大学の授業の流れと作問時期を図 8 に示す．
A 大学では作問学習において，システムの活用は行わず表 1 の知識の一覧を紙媒体で学
生に配布した．B 大学では，図 3 の可視化された知識マップの画面から作問学習ができ
るようになっている．そのため，学生は，作問時に第 4 階層のどの知識を使ったのかを







8.7.1 看護過程の授業概要  
 
両大学における看護過程の授業の実施は，以下の通りである．  
2 年生前期の演習 1 単位 30 時間の 15 回の授業である．授業は，  A 大学では，8 回の対
面講義と 7 回のグループワークで構成された．受講学生は 93 名で，研究参加者は承諾を
得た 88 名を分析の対象とした．B 大学では，９回の対面講義と 6 回のグループワークで
構成された．受講学生は 68 名で，研究参加者は承諾を得た 52 名を分析の対象とした．
予習・復習は先行研究で述べた [6]，e ラーニングで行うこととした．グループ人数は 1 グ






を紙媒体にして配布した知識の 4 階層まで内容（表 13）を選択し作問を行う．B 大学で
は，その知識をマップにして e ラーニングで見られるようにしている．  
作問の時期は，図 17 に示すように，A 大学では，グループワーク後から次のグループ
ワークまでに１つの単元の講義・グループワークで学んだ内容から 3 回作問する．B 大
学は，１つの単元の講義終了後とグループワーク後に各１問作成する．  
第 1 階層知識  第 2 階層知識  第 3 階層知識  第 4 階層知識  









表 13．  知識一覧の一部
 








③問題の形式は作問機能で作成可能な形式内で自由に作問を行ってよいこと   
 






は対応のない t 検定，3 群の差の検定には一元配置分散分析と多重比較を行った．  
 
8.7.3 作問学習の流れ  
 
1. A 大学における作問学習の取り組み  
 





2. B 大学における作問学習の取り組み  
 
B 大学では，教員が作成した看護過程の知識マップを Web 上に掲載し知識マップから
知識を選択し，作問を行った．作問は，図 17 の講義後とグループワーク後の時期である．
その際，他の学習者がどの知識に関する作問を行ったかを把握できるようになっている． 
  講義1 予習   GW1 予習   講義2 予習   GW2 予習   講義3予習
  講義1 復習   GW1 復習   講義2 復習   GW2 復習
       講義・GW1の作問1 講義・GW1の作問2と作問3      講義・GW2の作問1






















8.8 結果  
 
8.8.1 知識の活用の結果  
 
 A 大学では，作問は図 17 に示すように，グループワーク後におこなった．グループワ
ーク後に 1 人当たり 3 回の作問の機会があった．その結果，1357 問の作問があった．作






B 大学では，作問は図 15 に示すように，対面授業後とグループワーク後に行った．そ
の結果，作問数は 252 問であった．内訳は表 16 に示す通りである．レポート点の平均は
67．5 点であった．レポート点と作問数の相関がみられた (r=.508)．レポート点の作問内
容の各群では，定義群で相関がみられた (r=.389)．また，方法群においても相関がみられ
た (r=.480)．   
 
表 15． A 大学の作問数とレポート点の相
関
 
 表 9.  知識一覧
 
 表 7.  学習段階に合致した作問と評価 
 表 7.  学習段階に合致した作問と評価 
 数  
r 値  
学習者数  88 名  




定義群  (194) .206(p > .05)  
方法群  (802) .121(p > .05)  












目視で確認を行った． 両大学の比較を表 17 に示す．結果， 知識の認識の一致率は A 大
学では，平均 26．7%であった．B 大学では，平均 40．1%となった．A 大学時の知識の
一致率と B 大学の知識一致率との t 検定を行った．  結果，  2 つの母集団に有意差が認






 数  
r 値  
学習者数  52 名  




定義群  (76) .389(p<.01) 
方法群  (156) .480(p.01) 
判断群  (20) .190(p<.05) 
 
表 16． B 大学の作問数とレポート点の相
関
 
 表 9.  知識一覧
 
 表 7.  学習段階に合致した作問と評価 
 表 7.  学習段階に合致した作問と評価 
 A 大学  B 大学  
知識の一致率  26．7% 40．1%  




 表 9.  知識一覧
 
 表 7.  学習段階に合致した作問と評価 
 表 7.  学習段階に合致した作問と評価 
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表 18．  e ラーニングシステムの操作性に対する評価
 
 表 9.  知識一覧
 
 表 7.  学習段階に合致した作問と評価 
 表 7.  学習段階に合致した作問と評価 






学習の視点（学ぶ内容が分かる）  10 
学習しやすい（操作）  17 
課題への効果（課題をするときに役立った）  1 







操作しにくい（マップが動くなど）  32 
機能の制限（スマホが使えないなど）  14 
学習への障害（閲覧期間の問題）  18 
作問の意味（作問の意味が不明）  2 
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第 9 章 結論  
 
知識の修得と活用が一元的に図れる知識可視化機能システムの開発に取り組んだ．こ
のシステムを開発するには，次の 3 段階のプロセスがあった．  
第 1 段階として，看護系基礎教育の看護過程において，自己学習を通じた学習時間確
保を見据えた e ラ－ニング教材の整備と実践を行い，看護過程での知識理解に関する e
ラ－ニング活用の有用性を検証した．  















 第 2 段階として，自ら問題を作成する作問という活動は，問題を解く活動よりも高度



























第 3 段階として，e ラーニングシステム上に学問領域の知識を体系的に学習できる知識
可視化機能と，学習者が演習問題を作成することができる．作問機能は，学習者が自身の
作成する演習問題に知識を付与できる機能を有している．この知識を付与する際の知識
選択画面には知識可視化機能と同じユーザーインターフェースを用いている．本研究で
は， 教員が作成した演習問題や他の学習者が作成した演習問題に付与されている知識を
含む知識に目印となるピンを付ける機能を追加した．本機能の例を図 2 に示す．これに
より，学習者が作問する際に，教員や他の学習者がどの知識に関する演習問題を作成し
ているかをリアルタイムに把握できることを狙っている．  
学習者に対し，作成した看護過程の知識マップを知識可視化機能システムに適応し，看
護過程の事例展開における知識活用の有効性の検証を行なった．その結果，知識マップ
を活用し，作問を行った学習者の方が知識を活用して取り組む事例展開の課題レポート
の得点がよかった．また，知識の認識力も知識マップを活用した方が学習者と教員の一
致率も高かった．以上のことから知識のマップは知識の活用を向上に寄与することが示
唆された．  
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